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EL MEDIADOR ESCOLAR EN QUEBEC: EL ÚLTIMO ESLABáN EN LA
CADENA DE LA COMiJNICACIÓN INTERCULTURAL
NÚRIA LLEVOT CALVET (•)
ItESUntEtv. El incremento de la diversidad cultural ha comportado que se elaboren
diferentes actuaciones para aproximar posiciones y mejorar la comunicación entre
progenitores y profesionales de la escuela, así como para facilitar la adaptación del
currículum a la diversidad cultural. Una de las opciones tomadas, con cierto éxito
pero también con errores, es el llamado mediador intercultural. Sin pretender que
ésta sea la solución idónea en todas las situaciones y que represente la presencia de
un nuevo profesional en los centros educativos, la experiencia de Montreal -y, co-
mo veremos, la cle alguna otra ciudad de Canadá- y del conjunto de Quebec es
ilustrativa de lo que puede representar esta figura. Y más cuando en algunas Co-
munidades Autónomas, por ejemplo Cataluña, aparecen espontáneamente o poten-
ciadas por diferentes instituciones, estos •profesionales•.
Ass•t^t,►cr. The increase in cultural diversity has meant the preparation of different
measures to reduce the difference between positions and improve cornmunication
between progenitors and school professionals, as well as to facilitate the adaptation
of the curriculum to cultural diversity. One of the options chosen, with a certain de-
gree of success, but also with errors, is the so-called intercultural mediator. Without
claiming that this is the ideal solution to all situations and bearing in mind that this
represents the presence of a new professional in the education centres, the expe-
rience of Montreal -and, as we shall see, some other cities in Canada- and Quebec
as a whole, is illustrative of what this figure could represent. This is even truer
when, in some Autonomous Communitirs, such as Catalonia, these •professionals
appear either spontaneously or with the backing of different institutions.
INTRODUCCIÓN
La democratización de la escuela y lo que
comporta en cuanto a la participación de
los progenitores es un tema al que han
prestado atención legisladores, administra-
dores e investigadores, entre otros. En
España, entre la Ley General de la Educa-
ción (1970), la Ley Orgánica del Estatuto de
los Centros Docentes y la Ley Orgánica del
Derecho a la Educación (1985), se define la
posibilidad de autonomía de los centros
escolares, así como una participación más
democrática en su gestión. Actualmente,
los órganos colegiados formados por pro-
fesores, padres y alumnos son obligatorios
en todos los centros educativos no univer-
sitarios (tanto pítblicos como privados con-
certacios) y sus funciones son amplias y de
carácter ejecutivo (Fernández Enguita,
1995). Pero la participación real dista
mucho de estar a 1a altura del discurso
imperante, concretamente:
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•Los padres participan poco en la Asocia-
ción. Se afilia una proporción importante
de ellos, en parte porque hacerlo suele
ofrecer algunas ventajas a la hora de que
sus hijos tomen parte en las actividades
extraescolares, pero apenas un puñado
acude a las reuniones. En cuanto a la paiti-
cipación en las elecciones, el poreentaje es
muy bajo, generalmente menor al diez por
ciento. Sus motivos son heterogéneos: pre-
ocupación por la enseñanza, militancia
política, deseo de mostrar a sus hijos que se
ocupan de ellos, experiencias anteriores de
conFlictos individuales con el centro, ganas
de hacer algo, esperanzas de conseguir un
trato individual o apoyo a la dirección•.
(Fernández Enguita, 1995, pp. 187-188).
Esta situación también afecta a las lla-
madas minorías étnicas, aunque como
veremos también podemos encontrarnos
con progenitores •excesivamente participa-
tivos• (Hohl, 1996a), Dichas minorías étni-
cas, además de compartir factores distan-
ciadores o, al menos, no motivadores, con
el resto de la población, deben enfrentarse
a situaciones que las alejan más, si cabe, de
la escuela -ver, por ejemplo, Fernández
Enguita (1996), que se refiere a los gitanos.
Estas barreras, según la Direction des Servi-
res aux Communautés Culturelles (1995),
pueden agn.►parse en: lingiiísticas, socioe-
conómicas, culturales e institucionales. Las
detectadas en Quebec (sociedad compara-
da en ocasiones con Cataluña desde ambos
lados del océano a pesar de las distancias
existentes entre ellas) han activado la
implantación de políticas en la dirección de
una mayor participación y, en consecuen-
cia, democratización de los centros eduea-
tivos, así como de la adaptación del currí-
culum a la diversidad cultural avanzando
en lo que han denominado educación
intercultural (Ouellet, 1991 y 1995; Helly,
1996).
En España, según el propio Ministerio
cte F.cíucación y Ciencia (1993), las bases
para una educación intercultural se hallan
contenidas en la LODE y cn la LOGSE (Ley
Orgánira General del Sistema Educativo).
Al entender de A. García y J. Sáez (1998), la
LOGSE, con los ejes transversales, preten-
de contribuir a la formación de ciudadanos
tolerantes, respetuosos con la diversidad,
comprometidos en la construcción de su
sociedad y críticos con las demandas de
ésta. Esto es lo que los autores ]laman
democracia moraL La vertebración de la
transversalidad no es un asunto que sólo
atañe a la administración educativa o al
profesorado; los padres y el alumnado
también deben verse implicados.
•Esta misma implicación múltiple supone
una exigencia de participación que ha de
tener su reflejo en todos y cada uno de los
elementos que afectan a los currículos edu-
cativos; su letra y su espíritu, su plasmación
en cada centro educativo concreto, en la
formación de los formadores, en las rela-
ciones sociedad-escuela. En definitiva, si ha
de impregnar los modos de razonar y de
percibir la realidad de los discentes, tendrá
igualmente que tenerse en cuenta los
medios para lograrlo así como los efectos
personales y sociales de esa nueva colum-
na estructuradora que nuestro sistema edu-
cativo necesariamente ha de tener• (García
y Sáez, 1998, p. 165).
Insistienda en la implicación de todos
los agentes educativos y la adaptación del
currículum a la diversidad existente, la ten-
dencia actual hacia el interculturalismo,
según M.A. Galino (1992) y J. Gairín (1992)
-ver también García y Sáez (199fl}-, debe
conducir a reflexionar sobre: la necesidad
de analizar y revisar el currículum; la parti-
cipación de profesores, padres y agentes
sociales en la elaboración del currículum
intercultural; la necesidad de hacer del
currículum un instrumento Flexible del que
pueda beneficiarse en su interacción todo
el colectivo escolar, entre otros aspectos.
También A. Jordán (1998), al referirse a los
criterios que se deberían seguir para elabo-
rar currículos interculturales, otorga un
papel destacado a la relación familia-
escuela. Partiendo de que es muy impor-
tante para los alumnos minoritarios yue sus
padres tengan una buena relación con el
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centro educativo (por lo que puede supo-
ner de éxito académico, autoconcepto
positivo e integración escolar), consider•a
necesario favorecer la comunicación en
ambas direcciones. Para conseguir ésto tas
iniciativas pueden ser variadas: hacerles
conocer el funcionamiento global de la
escuela a través de trípticos en su lengua
para que se familiaricen con la realidad
social y educativa; incentivar la comunica-
ción entre profesores o profesores tutores
de los alumnos minoritarios con estas fami-
lias (saludando a las madres, mostrando
afecto, etc.}; favorecer la comunicación
entre la familia y el profesorado a través de
agentes socioeducativos que pueden hacer
de mediadores (aunque esto lo acostumbra
a hacer la asistencia social, algunas expe-
riencias reconocen el éxito de madres y
padres integrados y preparados para esta
función).
Una de estas experiencias de media-
ción la encontramos en Quebec, cíonde
nos centramos por haber tomado desde
hace afgunos años la dirección de ia edu-
cación intercultural. En respuesta a la difi-
cultad que tiene la organización escolar
para adaptar el currículum y los servicios
que presta a unos usuarios cada vez más
diversos culturalmente y el interés por
incentivar la participacíón de los progeni-
tores en la escuela se ha potenciado en
Quebec lo que han llamado agents de liai-
son y agents de milieu. EI propósito de esta
•figura• es mejorar las relaciones existentes
entre escuela y progenitores, a la vez que
pretende garantizar la igualdad de oportu-
nidades de todos los alumnos y democrati-
zar los centros docentes incentivando su
participación, así como avanzar en la adap-
tación del currículum a la divcrsidad cultu-
ral existente. Aunque desempeñan diferen-
tes funciones (traducir las comunicaciones
verbales y escritas; dar a conocer las carac-
terísticas, exigencias, expectativas y necesi-
dades de los alumnos, padres y de la orga-
nización escolar entre los implicados; favo-
recer la comunicación; etcJ y se encuen-
tran mal definidos, pareeen tener probada
su efectividad. Por este motivo, y dado que
la diversidad cultural existente en nuestras
aulas redama intervenciones, parece inte-
resante, superando los probiemas que se
han detectado y las distancias existentes
entre ambos contextos, mirar hacia esa
experiencia y analizar la necesidad de
potenciar la instauración o, como veremos,
mejor definición de una figura (sea o no a
nivel profesional) que puede contribuir a
aproximar los agentes educativos de la
escuela a las familias y viceversa <Garreta y
Llevot, 2000) de forma que, en la medida
de lo posible, se acerquen posiciones, las
diferentes posiciones. Además, todo este
debate debe situarse en el conjunto de
intervenciones que se realizan'.
Esta figura no es exclusiva de Canacíá
ni de Quebec en particular ya que ha apa-
recido en países como Francia (sobre el
cual en la actualidad estamos desarrollan-
do un estudio; ver Delcroix et alii 199G;
Cardinet, 2000), Italia (COME, 1999)...
También en España y, concretamente, en
Cataluña podemos encontrar personas que
están realizando esta función. En un primer
momento eran algunos gitanos quienes
establecían un puente con la administra-
ción, mientras que en la actualidad está
creciendo la presencia de africanos que
también se ocupan de esta tarea. Eso sí, en
general con los perfiles poco definidos -a
pesar de los intentos que empiezan a
hacerse para su formacián- e incrementán-
dose sus funciones a medida que surgen
nuevas demandas y se valora positivamen-
te su presencia.
La mediación intercultural es un recur-
so puente pensado para favorecer la
comunicación y promover un cambio
constructivo en las relaciones entre perso-
nas culturalmente diversas. EI mediador
sería un profesional (no todo el mundo
(1) Ver por ejemplo Masdeu (199A), Luna y Jaussi (1998), Llevot (2000), etc.
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está de acuerdo en profesionalizar e ins-
taurar definitivamente esta función) que
colabora en la atención a las necesidades
sociales de las comunidades inmigradas (y
por qué no de otros colectivos cultural-
mente diferentes) y que orienta su acción
ct la prevención y resolución de los con-
flíctos individuales, familiares o grupales
que se dan en los ámbitos de la salud, de
la educación, el bienestar social, la convi-
vencia comunitaria, etc, para promover
una comprensión recíproca sobre las dife-
rentes maneras de vivir y de entender la
realidad (Asociación Alcántara, 1998). La
tnediación sería una parte más del proceso
de integración, ya que se trata de encon-
trar acomodaciones, adaptaciones e inclu-
so creaciones de nuevas formas para la
búsqueda de un nuevo acercamiento don-
de cada una de las partes da un paso hacia
el otro sin atentar contra los fundamentos
de las respectivas comunidades. En sínte-
sis, la mediación intercultural debería pro-
piciar: el reconocimiento del otro en su
singularidad, el acercamiento y la búsque-
da de ccídigos comunes entre personas
diversas, la comunicación y ta compren-
sión mutuas, el aprendizaje y el desarrollo
de la convivencia, la búsqueda de estrate-
gias alternativas para la resolución de con-
flictos y la participación comunitaria (Aula
Provenza, 2000).
CANADÁ ANTE LA NECESIllAD
DE MEJORAR LA COMUNICACIÓN
INTERCULTURAL EN LA ESCUELA
La esct►ela canadiense expresa en enuncia-
dos políticos de nivel gubernamental y
escolar una voluntad, a veces tímída, pero
real, de crear un medio educativo que pre-
pare mejor a los jóvenes a vivir en una
sociedad abierta y pluralista. Diversos estu-
dios e informes publicados sobre la cues-
tión de 1a escuela pluriétnica2 exponen cla-
ramente los problemas de ajuste de la orga-
nización escalar con la clientela diversifica-
da, por una parte, y por otra sus nuevos
objetivos educativos. La amplitud de los
problemas presentados en la escuela, las
presiones de los grupos representantes de
diversas asociaciones étnicas, religiosas y
culturales, así como una autocrítica del sis-
tema escolar han ]levado a los ministerios
de educación y a las Commissiorzs Scolai-
res3 a buscar soluciones válidas para corre-
gir esta situación^.
En Quebec se presta especial atención
a la participación de los padres en la escue-
la -así par ejemplo cada vez se les otorga
más poder en los centros educativos como
muestra la reforma que actualmente están
Ilevando a cabo (Ministére de I'Éducation,
1996 y 1997^ y al estudio de los factores
que intervienen en ella, así como las resis-
tencias que genera el profesorado ante la
diversidad étnica y cultural. Como hemos
(2) Mrncionaremos, por ejemplo, los trabajos de Wilson (1984) sobre las relaciones interétnicas de los
alumnos dr secundariu, de 4aperriére (1983) s^hre la integración socioescotar dr los atumncas inmigrantes de
medio socioeconómico débil y el de Beauchesne y Hensler (1987) sobre la situarión dr la lengua y dr la inte-
^ntción psicusvcial de los a{umnos de minorías étnicas de Montreal.
(3) Una CurnmLssiort Stolaire es un cuerpo administrativo, lrgalmente constituiclo, del nivel medio de la
organización del sistema educativo, donde los miemhros, Ilstmados romisarios o síndicos, son rlrgidos par.t
org:tniz:tr y re^ir las escuelas públicas de una municipalidad escolar. Toclas las comisiones escolares adminis-
tran las escurlas públicas yue tienrn bajo su jurisdicción (Garreta y Llevot, 2000).
(á) Por rjemplo, en Torortto Buard c f F_ducation formaron un grupo de trabajo sobre las cuestiones mul-
ticulturalrs yue han Ilegado a la conclusiGn de yue la mrjora de tas relacianes rntre la rscuela y la comunidad
rs rsencial, si sr yuiere servir cortectamentr al alumnada. Otros consejos o comisiones escolarrs canadirnses
h:+n hrcho c+n:ílisis de sus Programas escolares, realizando un diagnósticv parecid<.^, qur ccrnduce a la creacibn
de srrvicios dr reL•tcionrs rntre la escuela y la comunidad y los servicios de educación multicultural o inter-
cultur:0. La clerivación a los a);rntrs encargaclos de establrcrr un enlace entre la or);anizaciGn rscolar y los pa-
dres rs una modaliclacl privilegiada par.t atrnder a estr objetivo,
308
avanzado más arriba, con la intención de
aproximar estos dos colectivos, ha surgido
una figura •profesional^ que, bajo diferen-
tes nombres y grados de implicación, se
dedica a la misión de la mediación y apro-
ximación entre culturas. Tal interés se debe
contextualizar con la dirección tomacía en
esta provincia canadiense, en línea en la
educación intercultural y yue se ha caracte-
rizado, entre otras cuestiones, por el análi-
sis de las recursos pedagógicos y las suce-
sivas revisiones de los materiales y la for-
mación del profesorado, la lucha contra la
discriminación y el racismo, ete. (Garreta y
Llevot, 1999).
Las relaciones entre la escuela y la
camunidad se consicíeran un factor de gran
importancia en la educación del alumnado,
así como también una buena educación
exige el conocimiento del medio en el que
vive el alumnado, al igual que su represen-
tación en la vida escolar. Estos principios,
inspiradores de numerosas intervenciones
gubernamentales, tienen como uno de sus
objetivos más perseguidas el favorecer la
participación de los padres en la vida csco-
lar. Por citar un ejemplo, las medidas toma-
das por las Commissions Scolatres en Mon-
treal son: la oferta de cursos de francés
para los padres en la escuela del barrio, la
organización de proyectos especiales para
favorecer la participación, el sustento
pedagógico de las padres hacia sus hijas y
la armonización de los valores de la escue-
la y la farnilia (se puede consultar Garreta y
Llevot, 1999; Garreta, 2000). En una de los
trabajos de Janine Hohl (199Cb) se señala
que en Quebec, después de la reforma
educativa de los años sesenta, se desarrolla
progresivamente un discurso a favor de la
participación de los padres en la escuela.
Los padres, considerados la piedra angular
en e) funcionamiento de la institucián
escalar, aclquirirán poder de decisión (par-
ticipan de la estructura de los centros, en
concreto en los Conseils d'orientation) y de
consulta (en los Comités d'école)5.
La participación de los padres de ori-
gen etnocultural diferente al quebequés-
canadiense-francés presenta una gran
diversidad cie formas (McAndrew, 1989),
está relacionada generalmente con el ori-
gen social de los progenitores y a su facili-
dad en comunicar su punto de vista al pro-
fesorado, a la directiva... Desde la perspec-
tiva del profesorado, los padres inmigran-
tes no participan más que otros de medios
desfavorecidos, a los que sólo pertenece
una parte. Ahora bien, no hay que pasar
por alto que unas veces se les reprocha que
no colaboran y otras, en cambio, se les
recrimina su rxcesivo entusiasmo por
hacerlo. Par tanto, í-íohl (199(a) considera
simplista el creer yue no todos participan,
sino que depende cíe algunas variables.
Para Janine Hohl, uno de los frenos de la
interacción entre padres y educadores pro-
cede de la diferencia que existe entre los
padres reales y el modelo de padres que
quiere y que se construye la propia escue-
la. Centrándose en un colectivo de padres
analfabetos (haitianos y salvadoreños)
observó que éstos no canocían las reglas ni
lo que se esperaba de ellos, y mucho
menos la definición institucional de sí mis-
mos. En el momento que tenían que
enfrentarse a la cuestión educacional pro-
yectaban sus imágenes preconstruidas y lo
que esperaban de la escuela; pero era
entonces cuanda se hacia evidente la sepa-
ración yue se abría entre lo que realmente
se les pedía y se esperaba de ellos y lo que
este colectivo entendía yue debía repre-
sentar. 5us niveles de incomprensión del
hecho escolar se centr.tn en lo que es la
escuela (funcionamiento, estntctura, objeti-
vos, ete.), cn las clificultades escolares yue
tienen sus hijos, en la incapacicíad de ayu-
(5) La ^articiraci ĉín clr los paclres en los centros rducativc^s sr re:rlizu :t tcrvés cle los Cimtité.r c!'^`cule y los
Cortserls rl'OtYerrlatiorr rn las e•cuelas y a través clr los Cu»titcs c% /'are ►tts, le Cottseí! des Conzmissaires y el
ComltéF_'xc^rtrli/; adentíts cle c^tros cumites, en el nivrl surrrior (Garrcta y Llrvot, 21^0),
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darlos y muy a menudo en la reducción de
la comunicación con el profesorado.
^Face aux difficultés scolaires, 1'école s'a-
dresse pourtant fréquemment aux familles
pour requérir un soutien direct á 1'appren-
tissaf;e, comme si les parents pouvaient
tout `naturellement' se substituer aux
enseignants et réussir lá oú ces derniers
échoucnt•. ( Hohl, 1996a).
Pero este alejamiento entre la visión
tecnocrática del papel de los padres y las
colaboraciones que realizan éstos en el
centro escolar no implica que el discurso
oficial sea poco importante o que no tenga
ningún efecto. A1 contrario, contribuye a
desarrollar, especialmente en los contextos
menos favorecidos, una visión de la familia
y de los padres en términos de déficit, de
inadecuación y poco interés por la escuela,
fundada en imágenes estereotipadas del
fracaso escolar. A partir de los estereotipos
se construyen las exigencias que se reali-
zan a los padres. EI padre •ideal» debería
apoyar y ayudar al desarrollo de los objeti-
vos escolares, estar de acuerdo con las nor-
Illas sociales y culturales... La convicción
de que la escuela no tiene nada que hacer
si la fatnilia no asume •sus responsabilida-
des», sobre todo con alumnos con fracaso
escolar, procede de estas imágenes estere-
otipadas que posee el profesorado^.
Por otro lado, Janine Hohl cree yue no
se deben olvidar las resistencias que apare-
cen en la administración y otros agentes
eclucativos al abordar la cuestión de la
diversidad cultural: 1a resistencia que se
genera entre los cargos de la administra-
ción, políticos, consejeros e investigadores,
y la del profesorado, que tiene una relación
directa con este alumnado y sus padres.
Así, por una parte, se elabora un discurso
entre los administradores, investigadores,
consejeros pedagógicos y consejeros políti-
cos y, por otra, el profesorado desarrolla
una representación propia de su papel.
Hay que añadir cómo algunos valores de
los padres (no reconocimiento del estatuto
profesional docente, especialmente cuan-
do los docentes son mujeres sólo por el
hecho de serlo, percepciones diferentes en
el proceso de aprendizaje, etc.) chocan con
la identidad del profesorado y ahí es cuan-
do, para preservar sus esquemas, oponen
resistencia. Aunque también es cierto que
no todo el profesorado responde al mismo
perfil, aunque es[as representaciones sean
las más frecuentes.
Para hacernos una idea de conjunto de
las barreras existentes para la plena partici-
pación en los centros escolares y seguir
centrados en las minorías étnicas nos servi-
remos del estudio, ya citado, realizado por
la Direction des Services aux Communau-
tés Culturelles (1995), que tras entrevistar a
personal de las escuelas y a padres de
comunidades culturales distingue entre:
• Las barreras ljngiiísticas: comunica-
ción imposible (conocimiento insufi-
ciente o nulo de la lengua de ense-
ñanza por parte de algunos padres;
díficultad por parte de las escuelas en
tener servicios de interpretación);
comunicación limitada <conocimien-
to insuficiente de los padres de los
procedirnientos y necesidades de
cada una de las partes, en estos casos
la comunicación se limita a la simple
transmisión de información sobre los
reglamentos, las notas, la agrupación
y los problemas de comportamiento).
(6) Las entrevistas realizadas a dichos padres analfabetos muestran la fractura existente entre las expec-
tativas del profe,wrado, con su imagen de los progenitores, y los padres, preocupados por el éxito escolar y
lahoral de sus hijos, y, por otro lado, las condiciones reales cotidianas y las competencias objetivas de estos
padres y, en consecuencia, las de sus hijos. Para estos inmigrantes la misión escol•rrizadora dehe prevalecer,
mientras yue la socializadora tiene yue quedar subordinada. Insisten en la pertinencia y la legitimidad de una
aproximación autoritaria de los aprendizajes y en Va importancia de yue rada niño asuma individualmente la
responsahilidad de su Futuro escolar y profesional.
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• Las barreras socioeconómicas: no
disponibilidad de algunos padres
por las condiciones de vida preca-
rias, horarios de trabajo; nivel de
escolarización insuficiente para
pocler ayudar en los estudios de los
hijos; poco interés o escasa motiva-
ción por participar en la vida de la
escuela al no tratarse de una priori-
dad.
• Las barreras culturales: diferencia de
los sistemas escolares (no es igual el
que conocen los padres que el que
encuentran en destino, las divergen-
cias pueden alcanzar: valores educa-
tivos privilegiados, reglamento,
horarios, personal no docente que
en otros países no existe -enferme-
ro, trabajador social...-, programas
de estudios, métodos de evaluación,
formas de relacionarse escuela y
familia, papel de la escuela y estatu-
to del personal docente, etc.); dife-
rencia entre valores famitiares de la
sociedad de acogida y los de la
sociedad de origen: estructura fami-
liar (imponancia o no de la familia
extensa), roles en el interior de la
familia (por ejemplo importancia o
no de los abuelos), diferencia entre
valores educatívos privilegiados
(respecto al cuerpa, la autoridad y la
disciplina).
• Las barreras institucionales: dificul-
tad de algunos padres en percibir el
personal de la escuela como agentes
educativos competentes y conside-
rar la esCUela un lugar accesible y
donde tienen el derecho y deber de
participar, dificultad de yue la
escuela traspase lo estrictamente
escolar por la actítud cerrada que
manifiestan padres y algunos profe-
sores.
En síntesis, Denise Helly (1996), como
otros, afirma que en general en Quebec a
pesar de los esfuerzos realizados existe la
necesidací dc incrementar el interés por la
participación de los padres en la escucla,
con todo lo que ello implica, y en concreto
en los Comités d'école, que es a menudo
muy baja. J. 13erthelot (1991) ya comproba-
ba también una serie de necesidades para
avanzar en esta dirección: entre las que
destacaremos la presencia de un mediador
-percibida muy favorablemente por las
escuelas aunque no exenta de limitaciones.
Ante esta necesidad de establecimiento
de una comunicación fluida entre el centro
escolar y las minorías cttlturales (colectivos
y padres) aparece el mediaclor (1lamados
en Quebec agents de liaison y ager:ts de
milieu y que nosotros traducimos como
mediador ya que es el concepto que, a
pesar de algunas críticas, se está imponien-
do), creado inicialmente por la comisión
de escuelas protestantes para resolver los
problemas de racismo en la escueía (Garre-
ta y Llevot, 2000)'. Su trabajo consiste en
mejorar la situacibn de los alumnos de
minorías culturales y establecer contactos
entre la escuela y los padres que favorez-
can la participación de estos últimos en !as
diversas activicíades, así como sensibilizar a
los agentes escolares en la diversidad cul-
tural.
Pero, como queda dicho, esta figura no
es exclusiva de Quebec, dentro del mismo
Canadá encontramos dlferentes experien-
cías en esta dirección. André Beauchesne
(1987) nos permite conocer algunas a través
de su estuclio comparativo de los mediado-
res de varias ciudades del Canadá: Toron-
to, Vancouvcr y Montreal. En Toronto, la
(7) Posteriormente la comisión catblica también utiliza esta figura, aunque no rn toclas las instituciones
este agente tiene el mismo paprl: puede rstar asociaclo a un:t minoríu rspecífica, y atender las diferentes es-
cuelas de la comisión; o estar uclscri[o a una escuela y ocuparse de todas las minorías promováendo las rela-
ciones entre a^;rntes; puede ejercer de profesor del Pro(,r.tma dr h:nsrñanza de LenKuas dr Origen (PELO) yue
actúa ron^o ai;ente de cc^municaciGn con los ^adrrs qur rrrtenrrrn :t su misma minoría (Lfrvot, 1999h).
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tradicián de los servicios de relaciones
entre la comunidad y la escuela es más
antigua que en Montreal. Estos servicios
han sido muy reforzados desde diferentes
consejos escolares de Toronto y tenían una
finalidad parecida a la de Montreal, de pro-
curar, tanto a su clientela pluriétnica como
al resto de sus alumnos, dar oportunidades
de igualdad en educación (hecho que per-
mite a cada individuo desarrollar al máxi-
ma su potencial individual). Par lo que res-
pecta a Vancouver, este servicio se presta
desde el consejo escolar y forma parte de
un programa de relación escuela-comuni-
dad existente desde 1978. La tercera ciu-
dad, Montreal, es donde nosotros hemos
centrado nuestro estudioA.
Los mediadores reciben en estas ciuda-
des distintos nombres: agents de ltaison y
de milieu en Montreal, school community
relation ofĵicer or worker o multicultural
consasltant en Toronto y multicultural
school worker o multicultural home-school
worker en Vancouver. Pero al margen de la
particularídad de los apelativos, constituían
nuevas figuras profesionales que daban
respuesta a las necesidades que surgían y
se iban definiendo con el trabajo cotidiano.
A grandes rasgos, un mediador, en un con-
texto escolar pluriétnico, se define como
un especialista de la relacián escuela-fami-
lia. Dehe catalizar la creación de una reía-
ción intensa entre los diferentes agentes
implicados en el proceso educativo (perso-
nal de la escuela, alumnos, padres, repre-
sentantes comunitarios, etc.) para favore-
cer la adaptación del currículum escolar a
la diversidad existente. Sus principales fun-
ciones, que debería desarrollar en las insti-
tuciones escolares, comisiones escolares,
centros comunitarios, asociaciones étnicas
y contexto familiar, serían (ver también
Garreta y Llevot, 1999): traducir o hacer
que se traduxcan las comunicaciones ver-
bales o escritas entre los diferentes agentes
implicados; dar a conocer las característi-
cas, exigencias, expectativas y necesidades
de los alumnos, padres y de la organiza-
ción escolar entre los implicados; favorecer
la comunicación; concebir, coordinar y
actualizar los proyectos o programas que
puedan generar mejor relación; aconsejar
sobre la forma de integrar la perspectiva
intercultural en el currículum escolar; con-
cebir, coordinar y actualizar los proyectos
susceptibles de incentivar la participación
de los padres en la escuela; y ayudar a los
alumnos de minorías étnicas a integrarse
armoniosamente en la institución escolar.
Los resultados del estudio de Beau-
chesne (1987) indicaban que la naturaleza
y la urgencia de 1as necesidades por las que
se crearon estas figuras profesionales
implicaron cambios en el contexto escolar,
especialmente la adaptación del currícu-
lum escolar a las necesidades de los usua-
rios a través de la creación de vías de
comunicación entre escuela y comunidad,
en particular entre padres y escuela. Pero a
pesar de las eoincidencias, estas ciudades
distinguen las funciones de estos profesio-
nales a través de las demandas e interven-
ciones que deben realizar. A esto hay que
añadir que tales funciones se encuentran
muy subordinadas a las necesidades y exi-
gencias de las escuelas. Algunas interven-
(8) Nuestro traba)o, además de recopilar documentación y bibliografía existente en Quebec sobre la
cuestión dc las actuaciones realizadas a nivel educativo dirigidas en tomo a la diversidad cultural, fue com-
plementado con entrevistas en profundidad a personas que podían informarnos y profundizar en esta direc-
ción. Concretamente, los informantes que conociamos fueron el enlace que nos permitió contactar con perso-
nas inmersas en esta problemática. Con su ayuda pudimos entrevistar a investigadores-profesores universita-
rios que trabajan en estas cuestlones y cuya trayectoria avala sus opiniones, profesores de educación obligato-
ria y, afortunadamente, a personas que estaban trabajando como agenu de ttaison y de mtlleu. En total la^en-
trevi^tas realizadas fueron: cinco entrevistas a investigadores; doce con profesorado (cuatro de maternal; cua-
cro de nivel medio; cuatro de nivel secundarlo de escuelas diversas, de forma que pudimos conocer la públi-
ca y la privada); y cuatro agents.
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ciones, como la traducción de mensajes, la
promoción de la participación en activida-
des paraescolares..., limitan su participa-
ción y la convierten en meramente instru-
mental para resolver tan sólo los proble-
mas de funcionamiento. En un contexto
así, resulta periférica la resolución del ver-
dadero problema: abordar la cuestión del
papel de los padres en el trabajo de adap-
tación del currículum escolar a las necesi-
dades de la diversidad existente. Para el
autor del estudio, resulta imprescindible, si
se quieren conseguir los principales objeti-
vos por los cuales fueron creadas estas
figuras profesionales, mejorar la relación
entre los diferentes agentes implicados,
mejorar la adaptación del. currículum o la
diversidad y ofrecer más oportunidades de
éxito escolar.
LOS AGENTS DE LIAISON Y DE MILIEU
DE QUEBEC
Profuncíizando en el caso ytrebecois, ya el
informe L'école yuébécoíse et les commu-
ttatités culturelles (Gouvernement du Que-
bec, 1988), después de describir el estado
de los servicios educativos clirigiclos espe-
cíficamente a la dientela multiétnica de las
escuelas de Quebec, proponí.t cambios en
función de sus necesidacíes. Así mistno,
presentaba un análisis global de las relacio-
nes entre los padres de las minorías étnicas
y la escuela pluriétnica, y destacaba el
resultado positivo obtcnido por ciertas
escuelas yue contaban con ►os setvicios de
los ugettts de liuisott. EI informe resumía
adecuadamente tanto el papel y los encar-
gos confiados a estos profesionales así
como las ambigiiecíades ligacías con csta
función aún de muy reciente creación:
•Ces derniers (Ics agents de liaison), en
assurant la communication entre les parents
et I'école, en intervenant pour régler des
problémes scolaires cles éléves, en af;issant
auprés du personnel scolaire répondent 1
des hesoins non comblés par la sh^ucture
actuelle de I'école. Cette initiative permet
une meilleure intégration de 1'enfant, une
information plus adéquate des parents et
une prise de conscience du personnel des
implications de la présence d'une clientéle
multiethnique. Le rble de 1'agent de liaison
n'est pas encore bien défini. Conçue dans
une période de transition entre t'école
monoethnique et 1'école pluriethnique, cet-
te mesure ne peut que donner bonne cons-
cience si elle n'est pas accompagnée d'un
plan d'action systématique qui touche 1'en-
semble de la vie de I'école (...). Il demeure
que c'est au niveau de la relation parent-
école et des communautés-écoles que le
r^le d'agent de liaison prend tout son sens.
Maís cette initiative locale n'existe pas dans
toutes les écoles multiehniques, et que le
nombre d'agents de liaison est nettement
insuffisant pour répondre aux óesoins•
(Gouvernement du Quebec, 1988, pp. 133)•
Este breve extracto del informe ya
mt►estra yue existen numerosas ambigiie-
dades ligadas a su papel y a las grandes exi-
gencias que pesan sobre él. En primer
lugar, la figura fue creada con la intención
de responcler a las necesidacles de eomuni-
cación entre escuela y padres, así como con
la comunidad, lo cual comporta que el
agent de liu^ison debe responder a numero-
sas exigencias de una diversidad de clien-
tes, de padres, de educadores, cle aciminis-
tradores, de representantes étnicos y tam-
bién de alumnos. Además, como afirma
Laperri^rcn (1^t33), ha de intervenir en situa-
ciones tnuy diferentes, yuc exigen metodo-
logias variadas: clebe resolver problemas en
torno a los niños y padres, ser consultado
por la comisión escolar, favorecer la aproxi-
mación de los padres de minorías étnicas
con la escuela, servir de intérprete por la
comunicación entre los educacíores y los
progenitores. I?n se^;uncío lu^ar, A. I3eau-
chesne (1987) ya coneretaba que los agents
eran seleccionados por el personal de las
escuelas y no por el de las Commúsions
Scolctires, lo que constituye la difercncia
más importante con los profesionrtles de
otras ciuclades y se^;ún nuestro parecer y
el de alt;unos de nuestros entrevistados,
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un problema de calado debido a la depen-
dencia que se crea. Así mismo, la acción
que realizan referente a las relaciones
escuela/comunidad parece prioritariamen-
te subordinada a las necesidades y a la
transmisión cle las infonnaciones cmitidas
por los centros, la traducción de mensajes
y la promoción de su participación en las
actividades periescolares o a las sesiones
de información, que necesitan una partici-
pación purarnente instrumental de su par-
te. En este contexto, se queda siempre en
la periferia el verdadero problema de las
relaciones escuela/comunidad, rechazan-
do abordar la cuestión del papel de los
padres en el trabajo de adaptación del
currículum escolar a las características de la
clientela pluriétnica. Además, en tercer
lugar, tienen como directrices: sensibilizar
la realiclad del medio comunitario y la fami-
lia y, al mismo tiempo, favorecer la mejora
del rendimiento en francés y en matemáti-
cas. Este interés por el medio comunitario
resulta en principio más un medio que una
estrategia de mejora del rendimiento esco-
lar de la clientela y no una forma de dar
más poder a los padres, como sugería el
proyecto de reforma escolar de Quebec. La
participación de los padres sería un •instru-
mento» al servicio de los objetivos pura-
mente escolares. A pesar de lo anterior,
para Beauchesne, y como veremos para
otros autores, la naturaleza y la urgencia de
las necesidades por las que los servicios de
los agents surgieron implicaron cambios en
profundidad en el medio escolar -recorde-
mos una mejor adaptación del currículum
escolar a las necesidades de la clientela
pluriétnica, gracias al establecimiento de
un enlace significativo entre la institución
escolar y la comunidad, sobre todo favore-
ciendo las relaciones entre los padres y la
escuela.
Parece pues que los agents de liaison
ocupan una posición ambivalente: por un
lado, reciben el encargo global de suscitar
cambios dc actitudes y de prácticas tanto
por parte de los profesionales escolares
como de los padres respecto a sus relacio-
nes; pero, sin embargo, quedan a las órde-
nes de los profesionales escolares, que son
los que deciden al terminar el curso escolar
si su contrato será renovado o no (también
hay que decir, como han comentado nues-
tros entrevistados, que sus condiciones de
trabajo a menudo son precarias, lo cual res-
tringe notablemente sus posibilidades de
acción). Por todo ello, Beauchesne conclu-
ye que si existe el deseo de que los cam-
bios sean realmente significativos, la próxi-
ma etapa consistiría en establecer un enla-
ce lo más significativo posible entre los
diferentes partenaires de la escuela, que a
su vez redundará en una verdadera adapta-
ción del currículum escolar a las necesida-
des de la clientela diversificada y ofrecerá
mejores oportunidades de éxito a todos los
niños independientemente de su origen,
social o cultural. Mientras tanto, los cam-
bios generados en el medio de interven-
ción por los agentes est^ín siempre subor-
dinados a las expectativas de los diferentes
actores de la escuela y a la actitud de ésta
ante la participación de los padres.
Uno de los más recientes y completos
trabajos que se han realizado sobre esta
cuestión es el de Marie McAndrew y Jean-
Yves Hardy (1992), que intentan poner
orden en las diferentes actuaciones y nom-
bres que tienen estas figuras en Quebec. A
pesar de la dificultad de diferenciar entre
los agents de liaison y los de milieu han
concluido que el de milieu responde al
perfil de una persona muy implicada en las
actividades, tanto pedagógicas como cultu-
rales y recreativas, y, en cambio, el agent
de liaison se relaciona sólo con los padres
cuando lo pide la dirección o el profesora-
do, todo ello independientemente del nivel
educativo en que se hallen. Pero como esta
visión simplifica en exceso la realidad, los
autores optan por diferencias aún más
prácticas y establecen cuatro modelos en la
educación primaria y tres en la secundaria.
Algunos se limitan a realizar Ilamadas tele-
fónicas, traducciones y a hacer de intérpre-
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tes. Según los casos esto se hace respecto a
una comunidad (lo que definen como
moclelo 1) o respecto a cliferentes comuni-
clades o toclas las comunidades presentes
en la escuela (modelo 2). Otros asumen
cliferentes trabajos complementarios que se
suman a las funcioncs mínimas, como dar a
conocer el sistema escolar a los padres,
promover la matriculación en cursos cie
francés y facilitar, en general, la inserción
en la sociedad de acogida (modelo 3).
Otros aún van más lejos realizando inter-
venciones más profuncías, colaborando
con otros profesionales, con alumnaúo que
presenta problemas específicos y organi-
zando actividades con la intención de
aproximar el eyuip^ de la escuela a los
paclres (moclelo 4). En la secundaria, el pri-
mrr modelo es calcaclo al modelo 2 ante-
rior, ya yue el trabaj<.^ con una sola comu-
nidací no se da en secundaria ( moclelo 5).
Otros ayuclan al equipo cie profesionales
de la escuela con el objetivo de facilitar el
éxito escolar del alumno y su integración
psicosocial y participan tambic;n cn activi-
clacles socioctilturales que pretenclen favo-
recer la aproximación entre comunidacles
(modelo C). El último moctelo de agentes
interviene con alumnaclo cle toclos los ori-
genes para solucionar conFlictos y tensio-
nes interétnicas (modelo 7).
McAnclrew y Harciy concluycn que sc
desprende un efecto muy positivo de las
actuaciones cle estos moclelos, aunyue
como es lógico y nos han comentaclo nues-
tros interlocutores (sobre toclo los investiga-
dores-profesores universitarios) unos se
acercan más yue otros al icleal clel papel de
estas figuras. 'I'ambi€n, más recientemente,
se han juzgaclo estas intrrvenciones (Deni-
se I^ielly, 199C) como muy eficaces a pcsar
de que aparecen los moclelos mal clefiniclos
y que se alargan los problem^ts por resolver
por ser dependientcs cle los cliferentes pro-
fesionales cle la esruela. Para Marie MrAn-
drew ( 1993), la utiliclctcl cle los agentes está
ampli^tmente reconocicla clurante los atios
noventct, g^acias a las oficin^is especiales
que existen en escuelas donde al menos el
25% pertenece a minorías culturales, 1o que
permite favorecer el clesarrollo de relacio-
nes annoniosas entre padres y escuela. A
pesar de que a McAncirew y Hardy (1992)
les resulta difícil medir rigurosamente el
impacto dc la intervención del agent, la
evaluación es globalmente positiva. Afir-
man que el alumno se sientc más seguro y
se adapta mejor al nuevo medio escolar en
cuanto puede dialogar con un aúulto que
hable su misma lengua y pertenezca a su
comunidad. Particularmente satisfechos se
revelan los eyuipos directivos, de 1os que el
CO% afirma que el trabajo del agent reper-
cute en el aumento de la participación de
los padres de las comunidactes ctilturales en
las reuniones cle la escuela. Aciemás, el
alumnaclo se siente mejor y considera la
escuela como algo suyo. I'or su parte, ]os
docentes aprecian, en general, el trabajo de
los a^eytts -casi el 70% cliccn estar muy
satisfechos- ya yue muchos pac(res alófo-
nos se sienten m^s próximos a la escuela
quebequesa y est^tn seguros cle enviar allí a
sus hijc^s porque comprenden mejor el sis-
tema escol:tr, los programas de estudios y,
en general, los servicios que ofrece la insti-
tucián. Por último, por lo que respecta a ios
paclres sc constctta un elevaclo grado de
satisfacción y consicieraban al agent como
parte cle los servicios educativos clispens:t-
dos. Concrcactmente, en primaria lc^s pctdres
consideraban quc gracias al agc^rtt partici-
paban rncís en I.ts actividacles cfe la escuela
y se comunicaban más a menuclo con Itt
clirección y los docentes. F.n cambio, en
secundaria, los paclres vcian el papel clel
a^;ent como menos esencictl pues tienen
menos tenclencia a implicarse en los cen-
tros escolares. Tamhiín se ckbe resaltar que
los paclres quc no clominaban la lengua
francesa consicleran yue la tradurcicín que
re:tli-r.an clichos at^^ertts les permitía seguir el
procesc.^ cle escolarización cle sus hijos.
A pesar clcl impacto positivo, cicrtos
entrevistactos mencionaban alkuncts clificul-
taclcs yue atettú. ► tt la efectiviclacl clel trab^tjc^
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efectuado por el agent. En ciertos medios,
podemos señalar que su adaptación al sis-
tema escolar se hace más lentamente de lo
previsto. La aceptación por el equipo de la
escuela de los servicios que presta el agent
puede pasar por diversas situaciones que
condicionan su éxito. Así, por ejemplo, se
tnenciona que en ocasiones: se facilita
poca información al agent; no se acepta
yue hable otras lenguas que el francés; se
da lo que podríamos llamar pobreza de
intercambios; etc. En la mayoría de los
casos ha debido aceptar el compromiso de
una parte y de la otra para armonizar el tra-
bajo hacia los objetivos comunes y se cons-
tata que serán necesarios esfuerzos suple-
mentarios, en particular en la secundaria,
para forjar una colaboración más estrecha
entre el agent y el equipo de la escuela9.
Ante las dificultades constatadas, los auto-
res del trabajo preguntaron por la solución,
recibiendo como única respuesta que
dependía de la personalidad del contrata-
do, desplazando los motivos del no ^enca-
je^ hacia este último. Se declaraban gene-
ralmente favorables hacia una persona
empática, abierta a la comunicación, reser-
vada y discreta y muy generosa de tiempo
hacia su profesión (McAndrew y Hardy,
1992).
En esta misma dirección, los resultados
de nuestro estudio nos permiten observar
el deseo de los entrevistados de asociar los
agents con los cambios en el currículum
escolar y en las relaciones entre escuela !
comunidad (ver Garreta, 2000). También la
diversidad de interpretaciones en cuanto a
los modos de crear lazos entre escuela-
comunidad plantea numerosas ambigiieda-
des en cuanto al papel de los agents y a los
cambios por realizar en la organización
escolar en este aspecto. La atribución de
una gran díversidad de funciones y de tare-
as ilustra la dificultad del medio escolar de
proponer una definición clara de la impli-
cación de los padres en la escuela y de la
explotación del enlace escuela/padres o
comunidad. Aparte de tener gran disper-
sión de tareas, no cuentan con demasiado
tiempo para poder llevarlas a término. Esta
situación comporta que sus intervenciones
estén muy abiertas y sean amplias, y en
consecuencia no consigan siempre estar
completamente preparados.
A partir de las entrevistas realizadas en
nuestra estancia en Montreal a docentes y
agents de liaison y de milteu de la ciudad,
es posible confeccionar un retrato ideal del
agent, lo cual no significa, como hemos tra-
tado más arriba, que la realidad sea diver-
sa. A grandes rasgos sería un individuo que
tenga un buen conocimiento del francés,
de la cultura quebequesa, de la cultura de
las comunidades con las que trabaja, de la
lengua de la comunidad con la que habi-
tualmente trabaja, de algunas leyes (sobre
todo las que hacen referencia a la función
pública, la protección de la libertad, la
inmigración y las comunidades culturales)
y de los servicios ofrecidos en el barrio.
Además debe ser un buen comunicador y
una persona sociable, dinámica y capaz de
adaptarse fácilmente. También la mayoría
de las escuelas consideran deseable que el
agent tenga una formación y una experien-
cia en el campo de la enseñanza, lo que
explica la popularidad de los agents que
vienen del PELO, más conocedores del sis-
tema y de la administración educativa; aun-
que en primer lugar todos nos han afirma-
do que lo más importante era su personali-
dad, su disponibilidad, su capacidad de ini-
ciativa, su flexibilidad y sus dotes para
intervenir en situaciones problemáticas.
Por lo que respecta a los agents, nos
han manifestado mucho interés por recibir
una formación que les ayudase en sus inter-
venciones. Algunos han sugerido un pro-
(9) En efecto, dado el número muy elevado de alumnos y de docentes en una escuela polivalente, asi co-
mo Ici multi^licidad de nuevos fenómenos sociales yue necesitan la atenrión de la direccitin, es comprensible
yur la inte^r•.ación del agent en el equipo de la escuela sea m:^s lenta yue en la escurl•r primaria.
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grama universitario que les podría dar un
certificado en este campo ya que en la
actualidad no están académicamente reco-
nocidos10. Resulta también interesante el
deseo de intercambiar experiencias y coor-
dinarse con otros agents que trabajen en el
campo escolar. Esto, creen, les permitiría
intercambiar orientaciones, puntos de vista,
etc. así como recibir un perfeccionamiento
continuo. Hay que decir que no hemos
encontrado en ninguno de los trabajos
mencionados de Quebec referencia a esta
necesidad de encuentro, lo que nos permi-
te detectar un nuevo obstáculo que deben
superar las agents yuebecoú y, por qué no
decirlo, cualquier otro mediador en activo.
Por eso deberíamos tenerlo en cuenta en
nuestro contexto más cercano. Por atro
lado, evidencian lo que anteriormente men-
cionábamas al hablar de su participación en
el equipo de la escuela, que parece no ser
en todos los casos fluida. Así, piden partici-
par en algunos de los encuentros con el
equipo de la escuela de forma que puedan
aproximarse mejar al medio en el que
deben trabajar. Por último, son igualmente
receptivos a la creación de nuevas herra-
mientas pedagógicas, que faciliten su traba-
jo (casetes, vídeos, publicaciones, progra-
mas informáticos, Internet, etcJ.
A pesar de los efectos positivos de esta
figura (McAndrew y Hardy, 1992; McAn-
drew, 1993; Helly, 199C;...) en los últimos
años se está reducienda su presencia en los
centros escolares. La utilizaciÓn de sus
puntos débiles camo arma arrojadiza con-
tra su presencia y, sobre tada, la reducción
presupuestaria que les ha afectado espe-
cialmente al ser considerados una parte
•prescindible^ del sistema educativo, han
llevado consigo una paulatina reducción
de su número, su papel y, en consecuen-
cia, su repercusión. Aunque también es
cierto que nuestros interlocutores estaban
esperanzados en que no desaparezca, sí se
mostraban inclinados a clarificar el papel
del agent de una forma definitiva; en otras
palabras establecer de una vez por todas
una depuración de tales roles en función
de las necesidades de una verdadera edu-
cación intercultural.
CONCLUSIONES
Aunque se hayan realizado en nuestro país
intervenciones en este sentido, uno de los
retos al que debe enfrentarse el sistema
educativo en los próximos años es su adap-
tación a una diversidad cultural creciente
-aunque no nueva, ya que los gitanos hace
tiempo que se encuentran en nuestras aulas
o se intenta Ilevarlos a éstas. Dentro de esta
considerada necesaria adaptación, dos de
las cuestiones a las que hemos otorgado un
papel destacado, como ya han hecho otros,
es el acercamiento de los progenitores de
estos grupos a la escuela (can lo que con-
lleva de conocimiento, confianza, interac-
ción..J y la adaptación del currículum esco-
lar en la línea de lo que se ha venido a Ila-
mar educación intercultural (donde se reco-
gen los valores del respeto, la tolerancia
mutua, la solidaridad y el rechazo a la dis-
criminación). La adaptación del currículum
escolar a la clientela pluriétnica pasa por un
mejor conocimienEo de las características,
las necesidades y las expectativas de los
alumnos de las minorías étnicas, de sus
padres y de su media comunitario; pero
también por la integración de este conoci-
miento al conjunto de las actividades educa-
tivas. Algunos expertos (Sarramona, 1999)
han visto yue la mejara de los servicios
pedagógicos y educativos no se puede rea-
lizar si no existen relaciones armoniosas y
respetuosas con los padres y la comunidad,
así como considerar a los interlocutores
(10) F.I caso francés cle las IlamaJas femmes-relcris podría también rjemplificar tma situación, :tunqur di-
ferentr (ver Jaffres, 1993; Profession Bstnlieue, 1997), dr drmanda dr recon<^cinñrnto ^rofrsicmal y una forma
es a trtvés de Ia mrjor.t de la formaciGn yue rst:ín recihiendo.
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partenaires verdaderos de la educación de
los niños favoreciendo su participación en
la vida escolar.
Aunque en muchas sociedades, llama-
das multiculturales, se hayan desarrollado
experiencias parecidas a las yue presenta-
rnos, así como también en el mismo Cana-
dá, nos hemos fijado especialmente en
Quebec, donde han querido dar respuesta
a estas mismas necesidades -evidentemen-
te después de reflexionar y estudiar la
cuestión- utilizando, entre otros instru-
rnentos, unas nuevas Figuras profesionales:
los agents de Haison y de milieu. Estas figu-
ras, con diferentes perfiles en función del
trabajo que acaban realizando (recordemos
que se han establecido hasta siete modelos
diferentes) y, en consecuencia, con dife-
rentes grados de efectividad en su objetivo
inicial, sin duda alguna han transformado
el contexto escolar. Particularmente, la
adaptación del currículum escolar a las
necesidades de los usuarios a través de la
creación de vías de comunicación entre
escuela y comunidad (padres y escuela).
Pero, a pesar de la oportunidad de su
introducción, no podemos decir que la
experiencia haya resultado positiva en su
totalidad; de hecho hara existido y existen
diferencias entre el equipo escolar y los
agentsque hay que superar, así como inter-
venciones que por el exceso de trabajo,
por las directrices que reciben (desde los
centros escolares)... convierten lo que
debería ser un mediacior en un mero tra-
ductor o solucionador de problemas pun-
tuales para que la dinámica de la escuela
no se resienta demasiado por esta diversi-
clad. Además, como hemos mencionado,
los problemas presupuestarios están limi-
tando las actuaciones y no sólo el desarro-
llo de su presencia, sino que se encuentra
en claro retroceso.
En España, y concretamente en Catalu-
ña, en los últimos años se han y se están
realizando diferentes experiencias que
coinciden en parte en objetivos. Por ejem-
plo, las llamadas comunidades de aprendi-
zaje, anteriormente citadas, consideran la
participación como elemento esencial para
el éxito escolar. Otra iniciativa, generalmen-
te nacida de los mismos grupos étnicos
aunque en otras ocasiones potenciadas des-
de la administración, fundaciones y otras
instituciones, es la del mediador intercultu-
ral que realiza su trabajo a nivel de institu-
ciones educativas (escuela principalmente,
pero también en otras). Esta presencia cre-
ciente también puede detectarse a través de
los múltiples cursos de formación que se
están ofreciendo. En estas circunstancias y
dado que nos encontramos en una primera
fase del desarrollo de esta figura, sería el
momento de replantear a nivel general qué
modelo se quiere seguir, qué funciones
debe realizar, si se debe profesionalizar, etc.
EI estudio realizado sobre la experiencia de
Quebec quisiéramos que fuera útil y ctiera
pistas sobre una de las formas posibles de
intervención, eso sí teniendo presente lo
que ha dado frutos positivos y en yué erro-
res no se debería caer, pues la necesidad de
aproximar el medio escolar a grupos socia-
les diversos culturalmente parece evidente.
Lo que también parece cierto es que no
debería tratarse de un profesional que sólo
acerque las minorías a la escuela sino que
su papel debe crear comunicación en
ambas direcciones. De hecho, debería lle-
gar un momento en que el mediador sea
innecesario ya que las ^partes• habrían ini-
ciado una comunicación fluida. Así, esta
figura no debe convertirse en un profesio-
nal a través y con la ayuda del cual todo el
alumnado de origen inmigrante se incorpo-
re a la escuela. Debe utilizarse cuando y
hasta que sea necesario sin convertirlo en
un profesional más del centro escolar; una
circunstancia así sólo haría crear filtros y
crear nuevas distancias entre ta escuela y
determinados alumnos. Eso sí, a la lur, de
las mencionadas experiencias y otras que
seguro encontraríamos, esta figura bien
definida puede mejorar la comunicación y
la adaptación dei currículum a la diversidad
cultural.
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